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原　著
１．緒言
１．１　自閉スペクトラム症とコミュニケーションの
障害について
　自閉スペクトラム症（以下，ASD）の中核的な障
害として，国際的な診断基準である DSM-51）におい
て，コミュニケーションの質的な障害が挙げられて
いる．質的な障害とは，社会的・情緒的な相互関係
の障害，他者との交流に用いられる非言語的コミュ
ニケーションの障害，年齢相応の対人関係性の発達
や維持の障害のこと1）であり，言葉を話すことが可
能かどうかということではなく，より広範なコミュ
ニケーションに障害があるという意味である．
　本研究では「コミュニケーション」を人から人へ
と意図を持って情報を伝達するプロセスと捉え，そ
こには伝えようとする内容と伝える相手とそのため
の手段を明確にできるものと定義する．
１．２　般化の困難さについて
　ASD 児・者は1つの状況でスキルや行動を学んで
も，異なる状況でそのスキルを応用することが非常
に困難なことが指摘されている2）．『自閉症百科事
典』によれば3），「ASD児を指導する際にこの般化の
問題はきわめて重要な課題となる」と言われている．
　コミュニケーションの般化においても同様であ
り，ASD 児を対象としたコミュニケーション指導
に関する研究動向を分析した櫻井は，ASD 児が日
常生活を過ごしている場所に近い状況で般化されや
すく日常生活の中で活用できるような実践的スキル
を獲得できるように指導する必要があると述べてい
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要　　　約
　本論文は，TEACCH が開発したコミュニケーション・カリキュラムを4歳の ASD 男児1人に対し
て適用した事例研究である．本研究の目的は，重度知的障害を伴う無言語の ASD 児がどのように自
発的なコミュニケーション・スキルを身につけ，般化させていくか，そのプロセスを明らかにするこ
とである．方法としては，TEACCH のコミュニケーション・カリキュラムに基づく全8回の個別介
入を実践し，個別介入前後にそれぞれコミュニケーションのサンプリングを実施し，その変化をみる
こととした．結果としては，目的としたコミュニケーション・スキルを獲得したことが確認されただ
けではなく，遊び・課題・おやつのすべての場面で具体物での要求の増加が確認され，指導したコミュ
ニケーション・スキルの般化がみられた．自発的なコミュニケーション・スキルを習得した要因とし
ては，①人への意識を高め，自発的にかかわる力を育てること，②対象児の「芽生えスキル」を重視し，
発達評価と ASD の特性の理解に基づく評価から目標設定をして指導を行っていくこと，③日常生活
で使用する機能的な具体物を用いたこと，④コミュニケーションに対する動機づけ，⑤コミュニケー
ションを構造化したことにより，何が期待されているかをわかりやすくしたこと，以上の5点が挙げ
られる．これらの要素は自発的なコミュニケーション・スキルの習得において重要だと思われる．また，
場所や場面の変化を一つのみにして次のスキルの習得を図ったことが般化において有効であると考え
られた．重度知的障害を伴う無言語の ASD 児が自発的なコミュニケーション・スキルを身につけ，
般化していくことを指導する上では，こうしたコミュニケーション指導のプロセスの積み上げが重要
であったといえる．
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る4）．加藤は，日常場面でのコミュニケーション・
スキルの指導の際には対象児の日常場面における行
動をアセスメントし，その結果を元に指導方法を立
案する必要があると述べている5）．藤金は，日常場
面への般化を促進するためには指導場面と共通する
要素を含ませそれらを徐々に変化させていくことが
重要であると述べている6）．
　TEACCH のコミュニケーション・カリキュラム
では，機能・形態・文脈の3つの次元においてコミュ
ニケーション・スキルのアセスメントを行う．機能
はコミュニケーションを図る目的のことを指してい
る．形態とはコミュニケーションの手段のことを指
している．例えば，手を引っ張って連れていく行動
はクレーンと呼ばれ，直接行動は直接的な行動を指
している．本研究ではおんぶの要求のため腰を触っ
て療育者にかがませる，両肩を持つ等の行動は直接
行動としている．なお，本研究では，クレーンと直
接行動を合わせて行動／動作と表記する．行動／動
作は「コミュニケーションをするために直接人や物
を動かす」と定義する．具体物は伝えたい活動の一
部である実際の具体物を使用してコミュニケーショ
ンした場合を指している．また，ジェスチャーには
指さしや身振り等が含まれる．ジェスチャーは，「直
接人や物を動かすことなく，コミュニケーションす
るために慣習的あるいはパントマイム的な身体活動
を用いる」と定義する．本研究では手を2回たたく，
足をあげて身体遊びを要求する行動が観察された．
発声は「コミュニケーションをするために慣習的で
はない音声を用いる」と定義する．文脈はコミュニ
ケーションを行う場面や相手を指している．自発で
きないスキルを「未習得スキル」と呼び，習得して
自発するスキルを「既習得スキル」と呼んでいる．
機能・形態・文脈の3つの次元において，このうち
既に獲得している2つの次元の既習得スキルを組み
合わせたうえで，未習得のスキルを教えていく．こ
れは，一度に幾つもの次元で未習得スキルを指導す
るよりも既修得スキルを用いて1つの未習得スキル
を教える方が効果的であるからである2）．さらにコ
ミュニケーション・カリキュラムでは，日常場面を
想定した指導を行っていく．日常場面に広げていく
際には，文脈を変えて指導をする必要がある．その
際も，既修得スキルの機能と形態を用いて，まだ自
発できていない未習得なスキルの文脈の指導を行う
ことで ASD 児が苦手とする般化を指導することが
できると考えている．般化を指導する際には，日常
場面における行動をアセスメントすることや指導場
面と共通する要素を含ませながら，徐々に環境を変
化させていくことが重要であるといえる．
　本研究では，「般化」とは，習得したスキルを別
の文脈で自発することと定義する．また，「物の般化」
とは習得したスキルを別の物を用いて自発すること
と定義する．
１．３　研究目的
　本研究の目的は，重度知的障害を伴う無言語の
ASD児がどのように自発的なコミュニケーション・
スキルを身につけ，般化させていくか，そのプロセ
スを明らかにすることである．
１．４　研究倫理
　本研究に関わる録画や録音およびそれらのデータ
については，個人が特定できないように慎重に取り
扱うこと，研究目的のみに使用すること，また同意
撤回はいつでも可能であり，同意撤回による不利
益は一切生じない旨を対象児の保護者および自治体
の担当責任者に口頭および文書にて説明を行い，こ
れについての同意を文書で得た．本研究は，川崎医
療福祉大学倫理委員会の承認を得ている（承認番号
17-097）．
２．方法
２．１　対象児
　対象児は，本研究開始時点，4歳4か月の男児．A
児童発達支援センターの通所に通っている．1歳半
検診の時に「要観察」となり，2歳過ぎに B 病院に
て受診し，広汎性発達障害と診断されている．
２．２　研究の概要
　本研究では，平成30年4月～7月までの3か月間に，
A児童発達支援センターにおいて，療育者として筆
者が個別介入前アセスメント，個別介入（8回），個
別介入終了後アセスメントを実施した．個別介入で
は，対象児の自発的コミュニケーション・スキルの
習得と般化に焦点を当てた取り組みを実践する．個
別介入前後のアセスメントでは，コミュニケーショ
ンのサンプリングを実施し，子どもが習得している
コミュニケーション・スキルを確認し，比較するた
めのデータとした．
２．３　アセスメント
２．３．１　Psycho-Educational Profile.3：PEP-3†1）
　検査時の対象児の様子としては，検査開始より対
象児は検査用具をみせても全く反応を示さず，いす
に座って課題に取り組むこと自体に難しさがあっ
た．検査を行うエリアで検査に取り組んでいる時間
はわずかで，対象児はすぐに検査エリアを離れ遊び
エリアに移動していた．このような状況が検査全体
に渡り繰り返され，ほとんどの検査項目を実施でき
なかった．各領域の発達年齢は，1歳～1歳5ヶ月の
間の発達であるという結果であった．コミュニケー
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ションの発達年齢は，1歳レベルで重度であり，認
知／前言語，表出言語，理解言語などコミュニケー
ションの発達をみる項目もすべて重度であった．感
情表出，対人相互性といった人との関わりをみる項
目においても重度という結果となった．
２．３．２　田中ビネー知能検査
　田中ビネー知能検査の結果は，精神年齢が9ヶ月，
知能指数（IQ）は，23と測定され，重度知的障害
に該当する結果であった．
２．３．３　CARS †2）
　合計得点が44.5点で，重度自閉症の疑いが示され
た．
　この時に観察された自閉症の特徴としては，人と
の関係については，療育者がその場を離れた時も療
育者を探すことはない等他者の存在に全く気づいて
ない場面がみられた．療育者からの呼びかけや働き
かけに対する反応は弱く，応じようとする意識も乏
しかった．アイコンタクトはほとんど見られず，対
象児からのかかわりは一方的になることが多かっ
た . 表出については，嫌がる時に叫び声をあげるこ
とや歌遊びの時に笑顔で発声する様子はみられたが
意味のあることばは表出されなかった．療育者の腕
を引っ張って別の場所に連れていくクレーンが多く
みられた．しかし，その意図は分からないことがほ
とんどであった．また，言葉の指示では理解するこ
とは難しい様子であった．興味・関心については，
自分から物を触り興味を示す様子がみられたが，集
中して遊べる物はほとんどなかった．興味・関心を
強く示したものは，歌遊びとおんぶであり療育者に
繰り返し要求していた．
２．３．４　個別介入前のコミュニケーション・サン
プル
　自発的なコミュニケーションの表出として記録で
きたものは16回であった．機能としては，要求が15
回，拒否が1回であった．文脈でみると，遊び場面
で5回，おやつ場面で11回であった．形態は，行動／
動作が12回，具体物が3回，ジェスチャーが1回であっ
た．
３．結果
３．１　個別介入の流れ
　個別介入の流れを以下の図1に示す．
図1　個別介入の流れ
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３．２　人への意識を育てる個別介入
　個別介入前アセスメントでは，対象児は療育者に
背を向けた状態になることがあり，奥まった場所
へ隠れる様子がみられた．こうした状況から，第1
回目から第3回の個別介入ではコミュニケーション
指導を行う前段階として対象児の人への意識を育て
ることを重視することとした．また，個別介入前ア
セスメントでは，サンプリングの数が指導目標を立
案するための必要数に達していなかったため，第1
回以降の個別介入においても自発的にコミュニケー
ションした場合は，サンプル数として含めていくこ
ととした．第1回から第3回の個別介入では人への意
識を高め，自発的にかかわる力を育てるために，母
親からの情報を基に，対象児が興味関心を持ってい
る振り回し遊びや絵描き歌遊びを中心に個別介入を
組み立てることとした．また，対象児が人への意識
を向けることを促すために，対象児の行動の真似を
することや目線や姿勢も対象児と同じようにとるよ
うにした．
３．３　コミュニケーション・サンプリングの結果
と対象児の指導目標の決定
　コミュニケーション・サンプリング，第1回個別
介入，第2回個別介入での対象児の療育者に対する
自発的なコミュニケーションの表出の合計は80回で
あった．この数はコミュニケーションのサンプリン
グに必要な数である50回以上という条件を満たして
いるので，合計80回のサンプリングを基に指導目標
を立案することとした．合計80回の内，機能では，
要求が74回，拒否が6回であった．文脈では遊び場
面が57回，おやつ場面が23回であった．形態は行動／
動作が63回，具体物が6回，ジェスチャーが11回で
あった．サンプリングの結果から，対象児の汎用可
能なコミュニケーション・スキルとして，要求の機
能を，遊び場面の文脈で，療育者に対し，行動／動
作という形態を使って示すということが挙げられた．
　行動／動作では，療育者の手を引っ張るクレーン
がほとんどであり，それでは実際に何を要求してい
るのか，周囲の人がつかみにくい状況があるのでは
ないかと思われた．具体物を渡して伝える方が何を
要求しているのかが明確であり，より適切な形態で
あると考えたため，限定的なスキルである具体物を
使ったコミュニケーションを指導することとした．
３．４　自発的なコミュニケーションの習得をね
らった個別介入
　第4回から第6回の個別介入では，設定した指導目
標に沿って，新しいコミュニケーション・スキルの
指導を行い，本人が習得できるようになることを
目的とした．具体的には具体物のクレヨンを渡して
ドラえもんの絵描き歌を描くよう要求するコミュニ
ケーションを教えることとした．
　具体的な指導方法として，新しいコミュニケー
ションの形態は「具体物を渡す」としているので，
それ以外の形態で伝えてきた場合には応えず，「具
体物を渡す」ことができるように指導していくこと
とした．対象児がクレーンで要求した際は，療育者
は対象児の手を離す，左腕を背中のあたりに置き対
象児からみえなくするなどの対応をした．そして，
クレーンで要求が行われてもそれには応えず，具体
物を渡すことができた場合のみ絵描き歌を描くこと
とした．さらに，最初の10回は間違いを訂正して教
えていくこととした．「具体物を渡す」ことを教え
ていくために，対象児が持っているクレヨンをとり
描く，手を開いて対象児に手をみせる方法で指導を
行った．コミュニケーション・スキルを習得したか
どうかの評価は，ドラえもんの絵描き歌の要求のコ
ミュニケーションの指導を行った後の10回の試行の
結果で評価した．第4回の個別介入では，10回の試
行のうち5回は正しく具体物を渡して要求すること
ができた．第5回の個別介入では，10回の試行のう
ち7回は自発的に具体物を渡して要求することがで
きた．第6回の個別介入では全25回のうち20回は具
体物を渡すことができており，訂正した回数は5回
だけであった．このような結果から，第6回の時点
で具体物での要求を習得していると判断した．
　第5回の個別介入では，遊び場面では絵描き歌の
活動以外でも，具体物である布を指導者の所へ持っ
てきて布遊びを要求する行動が4回みられた．また，
第6回の個別介入では，布遊びの際に具体物での要
求が12回みられ，行動／動作での要求が1回みられ
た．吸盤状のおもちゃをひっつけて遊ぶ活動では，
行動／動作での要求が2回みられた．たたくと光る
棒のおもちゃで遊んでいるときに，棒が光るのが止
まると，具体物である棒を渡して指導者に手渡して
再び光らせるように要求する行動が4回みられた．
第5回と第6回の個別介入では，遊び場面での具体物
での要求において，物の般化がみられた．
３．５　般化の指導の個別介入
　第7回の個別介入では，既修得となった具体物を
渡して要求するコミュニケーション・スキルをおや
つ場面に広げていくことを目的とした．おやつ場面
では，具体物であるチョコの箱とポテトチップスが
入った筒とジュースの入ったペットボトルを机の上
に置き，それらの具体物を渡して要求できるように
設定した．おやつ場面では，チョコとポテトチップ
スとジュースという複数の具体物から選択する場面
を設定したが，おやつの場面は，遊び場面の次に本
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表1　個別介入前後のアセスメントのコミュニケーション・サンプルの数の比較
人からの要求の動機も高く，第1回の個別介入から
選択はクレーンで伝えることができていた．具体物
にはそれぞれにフタがついており，本人が自分では
開けられないように状況を作ることでコミュニケー
ションを引き出すことを狙った．第7回の個別介入
のおやつ場面での要求は計7回みられ，具体物での
要求は6回，行動／動作での要求は1回であった．具
体物での要求がおやつの場面に広がっていると考え
られた．
　第8回の個別介入では，引き続きコミュニケーショ
ンの般化の指導を行うことを目的とした．おやつ場
面だけでなく課題場面でもコミュニケーションの機
会を作って指導することとした．おやつ場面での要
求は10回みられ，形態は全て具体物であった．課題
場面では，スーパーボールのプットインの課題を作
り，スーパーボールをケースの中に入れフタをした
状態にして，コミュニケーションを引き出されるよ
うに設定した．課題場面では，具体物のスーパーボー
ルの入ったケースを渡してスーパーボールを要求す
る行動が8回みられた．具体物での要求がおやつ場
面や課題場面にも般化したという結果となった．
３．６　個別介入後のコミュニケーション・サンプ
ル
　個別介入前後のアセスメントのコミュニケーショ
ン・サンプルの数の比較を表1に示す．
　自発的なコミュニケーションの数は，16回から61
回に増加した．個別介入前に0回であった課題場面
で17回の自発的な要求がみられるようになった．遊
び場面やおやつの場面だけでなく課題場面でも，具
体物での自発的なコミュニケーションが生起するよ
うになったことがわかる．
　遊び場面での要求は32回自発され，全て具体物で
の要求であった．また課題場面では要求は計17回み
られたが，そのうち具体物での要求は15回で，発声
での要求は2回であった．おやつ場面では，具体物
での要求が12回であった．この結果から，具体物で
の要求がいろいろな場面に広がって般化がみられた
といえる．また遊び・おやつ・課題の場面において
コミュニケーションの数が増加している．機能では，
要求が15回から61回と増加した．形態は，行動／動
作が12回から0回に減り，具体物を用いたコミュニ
ケーションが3回から59回と増加した．
４．考察
４．１　自発が増加した要因
４．１．１　人への意識を高め，自発的にかかわる力
を育てる
　第1回から第3回での個別介入では，人への意識を
育てる個別介入と位置付けて指導を行った．ここで
は，対象児が表出したコミュニケーションに対して，
形態を問わず，要求に応えていくことを繰り返した．
そのように繰り返していく中で，第3回目の個別介
 個別介入前 個別介入後 
文脈 
療育者 16回 61回 
   
課題 0回 17回 
遊び 5回 32回 
おやつ 11回 12回 
機能 
要求 15回 61回 
拒否 1回 0回 
形態 
行動/動作 12回 0回 
具体物 3回 59回 
ジェスチャー 1回 0回 
発声 0回 2回 
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入では，個別介入前アセスメントの時よりもコミュ
ニケーションの出現回数が増えた．ドカティは，意
味のあるコミュニケーションとして，コミュニケー
ションはやりとりであり交換であるということや何
かを言って初めて相手からの反応が引き出せるのだ
ということをしっかり教えていく必要があると述べ
ている7）．頓田は，対象児の微弱な要求などの発信
を見逃さずに拾い，意味を推測して返すことにより，
対象児が自身の要求に気づき，療育者を自分の要求
を叶えてくれる存在として，意識してつなげること
ができたと述べている8）．意味のあるコミュニケー
ションを教えるためにはその前段階としてコミュニ
ケーションしようとする人への意識を育てるための
取り組みを実施して，コミュニケーションが人との
間で起きるものであることを教える必要があったと
思われる．
４．１．２　個別の評価に基づいた目標設定
　対象児のコミュニケーション・スキルの発達レベ
ルに合わせた指導をするために，PEP-3を実施して
対象児の ASD の特性および対象児の強み弱みを評
価するとともに，コミュニケーション・サンプリン
グを実施して対象児が持っている自発的なコミュニ
ケーション・スキルの個別の評価に基づいて目標設
定をした．マーカスとストーンは，「自閉症児の幅
広いアセスメントを行う究極の目的は，治療教育を
促進させることである」と述べている9）．アセスメ
ントを実施してそこで得られた情報を実践に活用す
ることは重要であり，対象児のコミュニケーション
指導において，発達評価に基づく目標設定が必要で
あった．PEP-3では，対象児の発達レベルは，「色
のマッチングの困難さ」や「絵やイラストの理解の
困難さ」がある一方で，「具体物のマッチングは理
解できる」という結果であった．この結果から指導
するコミュニケーションの形態は「具体物」が相応
しいと判断した．
　ASD 児・者は表象機能の障害があり，それが，
認知機能やシンボル機能の障害を起こすといわれて
いる2）．また，発達レベルの低い ASD 児は認知の
障害やシンボル機能の障害から，色や形の理解が難
しいこともある2）．認知機能やシンボル機能の障害
があると考えられる重度の知的障害を伴う ASD 児
の認知の理解レベルに合わせた具体物は対象児に
とって使い方を理解しやすかったといえる．
　また，おやつ場面では，チョコとポテトチップス
という複数のおやつから選択して具体物を選択して
いる．複数のおやつのうち自分の好きなものを選択
するためには，弁別する力が必要となるが，本人の
認知のレベルに合わせた具体物を使用することで，
弁別することができたと考えている．
　コミュニケーション・サンプルを実施したところ，
対象児が要求する時の形態は行動／動作に含まれる
クレーンによるものが一番多く表出された．大神は，
このクレーンについて，「相手の目を見ることがな
く，相手の手をクレーンのように道具的に使用する
ことから，この行動の背景にはまだ他者の心の世界
を理解する能力はまだ十分に育っていないと考えら
れる」と述べている10）．「相手を見ることがなく，
相手の手を道具的に用いる」クレーンは一方的なか
かわりであり，人に伝えるという人への意識が乏し
いといえる．人に向けてコミュニケーションを行う
ことを教えていくために，クレーンは適切ではない
と考え，新たな形態の指導を行っていくこととした．
４．１．３　コミュニケーションの構造化
　ワトソンらは，構造化とは「伝える側が期待して
いることを分かりやすく伝えるための方法」であり，
ASD 児・者たちの個々の能力に合わせて，分かる
ように伝えるために工夫をしていくということであ
ると述べている2）．対象児は，療育者が期待してい
ることを状況から把握することに苦手さがあること
がアセスメントで確認された．療育者が期待してい
ることを伝えるために，何回も繰り返して経験して
もらうことに加え，具体物を対象児と療育者の間に
置くという環境設定や具体物の箱にフタをするなど
コミュニケーションを引き出すための状況設定が必
要であった．そのような構造化された指導を行うこ
とにより，何が期待されているかが明確になったこ
とがコミュニケーションの表出につながったと考え
られる．
　具体物での要求を教える際に，クレーンには応え
ず，具体物での要求の場合のみ応える指導を行っ
た．佐々木は，構造化を用いて新しいコミュニケー
ション・スキルを指導する場合，練習の場では同じ
タイプの働きかけに対して同じ反応の仕方で応える
ように集中して教える必要があると述べている11）．
また，ワトソンらは，意味を理解するのに直前の文
脈や過去の経験などの言語以外の手がかりに強く依
存していると述べている2）．ワトソンらによれば，
過去に学んだ時の手がかりにいつまでも頼ってしま
うといえると考えられる．対象児は，過去にクレー
ンで要求して自分の要求が通ったという経験をした
ことで，クレーンで要求すると自分の要求が通ると
いう手がかりを得てしまっている可能性も考えられ
る．そこで，クレーンの時は要求には応えず，具体
物での要求のみ応えるように構造化して指導するこ
とで，療育者の反応の仕方を手がかりに新たな形態
である具体物での要求を学んだと考える．
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４．１．４　日常生活で使用する機能的な具体物を用
いる
　Curcio は，ASD 児の中には，自分があるものが
欲しいなどといったコミュニケーションの意図を他
者に伝えることで他者に影響を与えることに気付い
ていないようにみえる人がいると述べている12）．続
けて Curcio は，ASD 児はある結果はその前の活動
によって引き起こされるという原因―結果という因
果関係の理解にも発達上の遅れがあると述べている12）．
母親や園の職員への聞き取りから，対象児はテレビ
を見たい時にリモコンを持ってくることや外に出た
い時にくつを持ってくるという情報を得た．この情
報から，対象児が要求する具体物の対象物として
は，日常生活で使用する機能的な具体物であること
が窺えた．ASD児はある結果はその前の活動によっ
て引き起こされるといった因果関係の理解にも遅れ
があるとするならば，機能的なものを用いることに
よってその因果関係は高まったといえる．日常生活
で使用する機能的な具体物を用いたことはその機能
性がすぐに分かるので対象児にとって用いやすかっ
たのではないかと考える．
４．１．５　動機づけ
　母親の聞き取りから，絵描き歌遊びが好きという
こととおやつはチョコとポテトチップスが好きとい
う情報を得たため，要求する対象として用いた．新
澤は，「コミュニケーションの形態，機能，文脈と
もに未熟で限定的な場合には，子どもが最も動機づ
けられている事柄に関して，最も自然に生じやすい
文脈で指導することが子どもにとって機能的で意味
のある自発的なコミュニケーション行動を引き出す
のに重要だと思われる」と述べている13）．続けて新
澤は，「子どもにとって最もコミュニケーションが
動機づけられている文脈を選択して，そのなかで十
分に成功体験を積むことで，子ども自身が自発的に
新しいコミュニケーション形態を使用することが確
認された」と述べている13）．
　本研究の対象児においても個別介入前アセスメン
トでは，対象児のコミュニケーションの表出は少な
く，形態，機能，文脈ともに未熟であった．そこ
で，子どもが最も動機づけられていた絵描き歌遊び
での指導を繰り返して行った．そのことが自発的な
コミュニケーションを引き出すことにつながったと
考えられる．
　Prizant & Wetherby は，表出言語がみられない
多くの ASD の人は，コミュニケーションの効力の
理解がまだ十分に発達しておらず，そのためにコ
ミュニケーションの動機づけに欠けているようにみ
えると述べている14）．絵描き歌遊びやチョコやポテ
トチップスなどといった対象児が好きな物を要求す
る場面を作ることで動機づけを高めたことが，コ
ミュニケーションの効力を理解することにつながっ
たのではないかと考える．
４．２　般化が促された要因
４．２．１　変化を1つのみ加えて新しいスキルの習
得を図っていくアプローチ
　般化の習得を促進した要因としては，コミュニ
ケーション指導のプロセスにおいて，場所や場面の
変化を一つのみにして新しいスキルの習得を測った
ことが挙げられる．
　福村と藤野は，ASD 児に対する自発的要求行動
と般化について検討した結果，自発的要求行動の表
出の般化がみられた要因は，スモールステップで環
境を変化させていったことであったと述べている15）．
また，坂井は「生活のさまざまな場面でやりとりす
る練習ができれば良いのであるが，実際に最初から
そのような練習方法を取り入れていくことは負担が
大きく困難である．そこで，最初はやりとりする場
面を構造化してやりとりが成立したことを実感しや
すい状況を作って練習するのである．そして，練習
によって身についたコミュニケーション・スキルを
徐々に他の場面にも広げていくようにするのであ
る」と述べている16）．これらの先行研究から ASD
児が般化を習得するためには，スモールステップで
指導を行うことが重要であることが分かる．
　対象児のコミュニケーション・サンプリングの評
価で，形態の「具体物」は「芽生えスキル」である
と評価された．「芽生えのスキル」である形態の「具
体物」を指導していく際に，習得している文脈の「遊
び場面」で「療育者」に対して，同じく習得してい
る機能の「要求」を活用して指導していったことが
対象児にとってより達成可能な目標設定となる．第
4回の個別介入から，芽生えスキルであった形態の
「具体物」の指導を始め，第6回の個別介入では，「具
体物」が既修得スキルとなった．第7回の個別介入
では，既修得スキルとなった「具体物」での「要求」
を芽生えスキルであった文脈の「おやつ場面」での
指導を開始し，第8回では未習得スキルの「課題場面」
でも用いて自発できることを目標に指導を開始した
ところ，個別介入終了後アセスメントでは「おやつ
場面」や「課題場面」でも具体物での要求がみられ
た．こうした「学習する新しい要素をすでに学習し
た古い要素の上に結合するプロセス」は，コミュニ
ケーション指導の原則の1つ17）とされている．
　ASD の特性から考えれば，決まったルーティン
やパターンを変更させることなどの変化への適応に
困難さがあるということが考えられる．それは，は
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じめからすべての状況が変わる中でスキルを身につ
けていくことは難しいと考えられるからである．形
態と機能は変えずに文脈だけを変えたことで具体物
を渡して要求するという決まったパターンを新しい
場面でできたのではないかと考えられる．
５．結論および今後の課題
　本研究では，知的障害を伴う無言語の ASD 児に
対して，フォーマルアセスメントである PEP-3およ
びコミュニケーション・サンプルを実施した後に，
TEACCH プログラムのコミュニケーション・カリ
キュラムに基づき，構造化された指導を行った．
　意味のあるコミュニケーション・スキルの習得の
ためには，人への意識を高め，自発的にかかわる力
を育てることが重要であった．また，対象児の「芽
生えスキル」を重視し，発達評価と ASD の特性の
理解に基づく評価から，目標設定をして指導を行っ
ていくことも有効であった．「日常生活で使用する
機能的な具体物」を用いたことと「動機づけ」を活
用したことが自発的なコミュニケーションを指導す
るうえで有効であった．また，その指導のプロセス
において，「コミュニケーションを構造化」したこ
とにより，何が期待されているかをわかりやすくし
たことも有効であった．また，「場所や場面などの
変化を1つのみ加えて新しいスキルの習得を図って
いくアプローチ」は，般化において有効であった．
自発コミュニケーション・スキルを身につけ，般化
していくことを指導するうえでは，コミュニケー
ション指導のプロセスが重要であった．
　本研究の限界としては，まず，本研究の対象が1
事例のみであることが挙げられる．本研究で起こっ
たことを検証するためには，今後多くの事例を積み
重ねていくことが重要である．
　本研究は，刺激の統制された場面のみの指導で
あった．今後の課題としては，このような実践を日
常生活の場にも広げていくことが必要である．習得
したコミュニケーション・スキルを家庭場面や買い
物など地域社会にも広げて使用できるように指導し
ていく必要がある．そのためには，スモールステッ
プで指導することが重要だと思われるが，今後の課
題として検討していきたい．
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注
†1　 PEP-3は，ノースカロライナ大学 TEACCH 部において開発された，ASD や関連する発達障害を特徴づける不均
衡な学習の強みと弱みを評価するために考案されたものである．従来の高度な言語能力を必要とする検査では検
査不能と考えられていた ASD 児に対して，取り組みやすい様々な用具を用いることにより，評価できるように
することを目的に開発された18）．
†2　 CARS は，ノースカロライナ大学 TEACCH 部において開発された，ASD の度合いを測る尺度である19）．対象児
が ASD であるかどうかということや，どの程度 ASD の特徴があるのかを明らかにし，診断の補助資料となる検
査である．評価項目は，15項目である．項目ごとに行動観察による採点として，正常（1.0点），軽度の異常（2.0点），
中度の異常（3.0点），重度の異常（4.0点）とし，各得点の間に0.5点刻みの7段階で採点するものである．合計点が30
点を超える場合，ASDと診断される．30点から36.5点は軽度・中度，37点以上は重度と判定される．
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Abstract
　This article is a case study of applying the communication curriculum developed by TEACCH to a 4-year-old 
boy. The purpose of this study is to clarify the process of communication instruction for non-verbal children with 
ASD and severe intellectual disability, and to examine how to develop and generalize spontaneous communication 
skills. As a method, we implemented a total of eight individual interventions based on TEACCH's communication 
curriculum, conducted sampling of communication before and after each individual intervention, and examined the 
effected change. As a result it was not only confirmed that the new communication skills of using concrete objects 
had been acquired, but also it was seen in all the play, task, and snack situations. In addition, the generalization of 
the communication skills was seen. I consider the following five points necessary for acquiring communication skills: 
① To raise people's awareness and foster the power to engage spontaneously，② To place importance on finding 
"emerge skills" of the child, and setting a goal from assessment information based on the developmental evaluation 
and the understanding of the characteristics of ASD，③To use functional objects in a daily life in educating，④ To 
give motivation for communicating with others to the child， ⑤ To make it clear for the child to understand what is 
expected by having structured incentive communication. Also, for generalization, I considered it effective to measure 
the acquisition of the following skills with a change in only one place or thing. When we teach the spontaneous 
communication to intellectually handicapped children with ASD, it can be said that the further development and 
accumulation of these teaching processes is important.
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